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Anmerkungen zum Begriff
der „Didaktik" in Deutschland
1. Vorbemerkung zur „pädagogbchen Verantwortung"
Im Jahre 1958, als WOLFGANG KLAFKI zum ersten Mal seine „Didaktische Analyse
als Kern der Unterrichtsvorbereitung" publizierte, resümierte Wilhelm Flitner
„Das Selbstverständnis der Erziehungswissenschaft in der Gegenwart". In diesem
Büchlein finden wir eine Formel, die seitdem immer wieder zitiert wurde: Die „Refle¬
xion am Standort der Verantwortung des Denkenden ist die Mitte dessen, was im
strengen Sinne pädagogische Wissenschaft heißen darf ... in diesem Sinne ist die
pädagogische Wissenschaft durchaus röflexion engageV (Flitner 1958, S. 18). KLAF¬
KI hat dieses Konzept von FLITNER dann auf die Didaktik angewendet. 1963 gründete
er seine Definition des „didaktischen Feldes" auf die
„pädagogische Verantwortung vor dem jungen Menschen, der den Smn seines
Lebens als Kind und Jugendhcher erfüllen und zugleich schrittweise in seme Mün¬
digkeit hineinwachsen soll. Hier, in der pädagogischen Verantwortung, hegt die
,Generahnstanz' didaktischer Entscheidungen, hier liegt zugleich die Verbindung
zu aUen anderen Bereichen pädagogischen Handelns und Denkens. Im Zentrum
dieser Verantwortung... steht das auf seine noch nicht erreichte, aber zu erreichen¬
de Mündigkeit und Eigenverantwortlichkeit und zugleich auf seine frei wählbaren
Lebensmöglichkeiten hin hilfsbedürftige Kind bzw. der Jugendliche, die befähigt
werden soUen, in Gegenwart und Zukunft aUe sie wesenthch betreffenden Dimen¬
sionen ihrer Lebenswirklichkeit menschlich zu bewältigen" (Klafki 1963, S. 101).
Ich zitiere das deswegen so ausführlich, weü das Konzept der „pädagogischen Verant¬
wortung" mir ein Schlüssel zum Verständnis der deutschen Didaktik zu sein schemt.
Vor aUem möchte ich an dieses Konzept erinnern, weü ich denke, daß es dazu taugt,
ein fundamentales Defizit des heutigen didaktischen Diskurses in Deutschland zu
vermeiden. Was diesen Diskurs angeht, so mögen sich Erziehungswissenschaftlerin-
nen und Erziehungswissenschaftler, die nicht in der deutschen pädagogischen Traditi¬
on aufgewachsen sind1, an Shakespeares Hamlet erinnert fühlen:
Der Text wurde in einem Kontext vorgetragen, in dem solche Erziehungswissenschaftlerinnen und
Erziehungswissenschaftler in der Mehrzahl waren, die mit der deutschen Didaktik nicht vertraut waren.
Ich habe mich deswegen ein wenig bemüht, den Standpunkt eines Ethnomethodologen - mir selbst
gegenüber - einzunehmen.
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„What do you read, my lord?"
„Words, words, words."
„What is the matter... the matter that you read, my lord."
„Slanders, sir..." (foüows a heap of nonsense) and Polonius aside:
„Though this be madness, yet there is method in't."
Auf das, was Hamlet sagt, kann Polonius sich kernen Reim machen, das Büd ist zu
verwirrend. Er untersteht. aUerdings, daß es einen Sinn haben muß - und, wie wir
eingeweihte Zuschauer wissen, es hat tatsächlich auch einen. Es ist bezeichnend, daß
nahezu aüe Texte von deutschen Didaktikerinnen und Didaktikern, die ins Engüsche
übersetzt werden, zu einem guten Teü aus Erklärungen von so deutschen Begriffen
wie „Didaktik", „Bildung", „Lehrplan" oder eben „Unterricht" bestehen. Aber der
Beobachter oder die Beobachterin aus der Fremde mag beruhigt sem: Selbst deutsche
Erziehungswissenschaftlerinnen und Erziehungswissenschaftler haben manchmal ge¬
wisse Schwierigkeiten mit der Sprache ihrer Kolleginnen und KoUegen; selbst hier
bestehen eine Reihe von Texten ün wesentüchen aus ermüdenden Erläuterungen der
besagten Begriffe. Daß es jedoch um „Unterricht" geht, darüber sind sich wohl aüe
einig. Und da beginne ich, eben weil wir uns da einig sind.
2. Didaktik - eine Begriffsbestimmung und eine Beobachtung
An den Anfang stelle ich so etwas wie ein anthropologisches Datum. Wenn wir
Menschen in der GeseUschaft beobachten, wo immer oder wann hnmer sie leben,
finden wir eine Praxis, die darin besteht, daß Wissen tradiert wird, sie mag einigerma¬
ßen mformeU sein oder aber als Unterricht in einer modernen Schule stattfinden.
Unverzichtbare Requisiten dieser Praxis smd
- Übermittler, Priester, Katecheten, Lehrer, jedenfalls Repräsentanten der älteren
Generation;
- eme unwissende Jugend; und
- Wissen: verwaltet und mitgeteilt von den einen und notwendig für das gegenwärtige
und zukünftige Leben der andern.
Der Rest ist nicht obligatorisch, also beispielsweise die Organisation als Unterricht ün
modernen Verstände oder formale Organisationen wie die Schule, in denen in unserer
Gesellschaft vornehmlich die Tradition von Wissen stattfindet. In einer - philoso¬
phisch gesehen - pragmatischen Weise nehme ich dies als Ausgangspunkt meines
Arguments. Ich kann es auch so sagen: Die Praxis der Tradierung von Wissen in einer
modernen Schule - kurz: Unterricht - ist es letzten Endes, über die wir sprechen.
Sofern wir uns auf diese Praxis beziehen, wenn wir sprechen und forschen, verstehen
wir einander und können nach angemessenen Begriffen suchen. Üblicherweise und
abgesehen von allen Feinheiten der näheren Bestimmung bezeichnen wir nun als
„Didaktik" all das Wissen, das sich auf diesen Unterricht bezieht, also beispielsweise
- didaktische ModeUe: ModeUe von Unterricht in der Schule;
- didaktische Theorie: Theorie von Unterricht in seinem Kontext;
- didaktische Forschung: die Erforschung von Unterricht.
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Nicht selten wird in der deutschen Tradition „DidaktUc" als „Lehrkunst" übersetzt, die
Kunst zu lehren. Ersichtlich ist das Wissen, das hierfür erforderüch ist, eine Untermen¬
ge dessen, was man msgesamt über den Unterricht weiß. Ich ziehe es aUerdings vor,
die Theorie einer Praxis, hier: des Unterrichts, nicht aber das Berufswissen einer
Profession, der Lehrerinnen und Lehrer, als eme eigene erziehungswissenschafthche
Disziplin zu bestimmen - der DidaktUc eben.
Gewöhnüch wird an dieser SteUe auf aUerlei didaktische „Ansätze" oder „Konzep¬
te" oder gar „Paradigmata" hingewiesen, wie man sie nennt: geisteswissenschaftliche,
kommunikative, kritische oder auch büdungstheoretische Didaktik; die Berliner, die
Hamburger oder die Marburger DidaktUc. Die VorsteUung ist dabei vermutiich die,
daß aUe diese theoretischen, methodischen Zugänge zu „Unterricht" msgesamt den
Begriff der Didaktik ausmachten. Ich fürchte aUerdmgs, daß ausländische Erziehungs-
wissenschaftlerinnen und Erziehungswissenschaftler wenig mit solchen Subtihtäten
anfangen können. Und ich weiß, daß deutsche Studienanfänger in die Irre, nämhch ins
unübersichthche Detail geführt werden, wenn man sie gleich am Anfang ihres Studi¬
ums damit konfrontiert. Ich fange demnach einfach mit dem Unterricht an.
Wenn man das tut, so wird man sehr bald zwei Schwerpunkte des Interesses am
Unterricht in der deutschen didaktischen Diskussion identifizieren können. Man kann
geradezu von zwei Lagern von Didaktikerinnen und Didaktikern sprechen, die jeweüs
ihre eigenen Slogans, Methoden, Themen und Absichten haben. Was ihre Repräsen¬
tanten angeht, so überschneiden sie sich so gut wie überhaupt nicht.
Das eine Lager ist mit aU denjenigen bevölkert, die sich als „Didaktiker" bezeich¬
nen. Immer wieder erläutern sie entweder phänomenologisch oder begriffsrealistisch,
was Unterricht wirküch ist und wie Unterricht dementsprechend durchgeführt werden
müßte. Das Wissen, das sie produzieren und verwalten, umfaßt eine große Vielfalt von
phUosophischen Erörterungen grundlegender Begriffe wie „BUdung" oder „Metho¬
de" bis hin zu Rezeptbüchern für die Vorbereitung von sicher gelingenden Unter¬
richtsstunden. In dieses Wissen sind die Erfahrungen von Lehrerinnen und Lehrern
eingearbeitet, bestenfaUs die Erfahrungen von Generationen erfahrener Lehrkräfte,
schlimmstenfaUs die Idiosynkrasien des jeweUigen Autors.
In letzter Zeit wird das meist in der Form von sogenannten „didaktischen Model¬
len" angeboten. Sie smd überaus behebt und haben seit 1969, als Herwig Blankertz
den Begriff prägte, Konjunktur. Da man geradezu den Eindruck haben kann, „Didak¬
tik" sei nichts anderes als eine Summe von solchen ModeUen, mache ich hier eine
Anmerkung, diesmal aUerdings nicht für die besagten ausländischen KoUeginnen und
KoUegen.
Sieht man sich eines der neuesten Exemplare dieser Literaturgattung an, so findet
man ein Ensemble von
- aUerlei mehr oder weniger wissenschaftstheoretischen Erörterungen über „Didak¬
tik", „didaktisches Theoriewissen" und „Wissenschaftstheorie";
- drei „didaktischen Modellen": „Theoriegebäude zur Analyse und ModeUierung
didaktischen Handelns" (JANK/MEYER1991, S. 92);
- dem für die Autoren spezifischen „Unterrichtskonzept": ein weiteres, sozusagen
das ModeU; und
- Ratschlägen „für die Gestaltung anspruchsvoUen Unterrichts" (ebd., S. 2).
117
Die deutschen „didaktischen ModeUe" - das waren ursprünglich einfache und nützli¬
che Handreichungen ün Rahmen der Ausbüdung angehender Lehrkräfte. BLAN¬
KERTZ (1969) dienten sie als Exempel für seine „Theorien und ModeUe der DidaktUc",
die ihm Ordnung in eine Vielfalt von hetrogenem Wissen über Unterricht bringen
soUten. Heute mögen sie, zu „Paradigmata" stiüsiert, dazu taugen, das Selbstverständ¬
nis von Didaktikerinnen und Didaktikern zu symbolisieren. Man ginge jedoch fehl -
und nun denke ich wieder an jene Kollegen und meine Studierenden -, wenn man sie,
einzeln oder in ihrer Gesamtheit, als Theorie des Unterrichts nähme.
Im anderen Lager findet man die „Empiriker". Empirische Erforschung von Leh¬
ren und Lernen, „Lehr-Lern-Forschung", so drücken sie ihr Selbstverständnis aus, die
„Empirische Pädagogik" oder die „Unterrichtswissenschaft" - Betonung auf „Wissen¬
schaft" - sind ihre Kommunikationsmedien; und in der „Arbeitsgruppe für empirische
pädagogische Forschung" sind sie organisiert. Hier bedarf es keiner näheren Vorstel¬
lung: Gegenstand und Methodik sind geläufig - in den anderen Sozialwissenschaften
und unter den auswärtigen Erziehungswissenschaftlerinnen und Erziehungswissen¬
schaftlern, sei es in Finnland, in Großbritannien, den Vereinigten Staaten oder in
Austraüen.
Es gab - Ende der 60er und in den 70er Jahren (noch) - vehemente Auseinander¬
setzungen zwischen beiden Richtungen. Heute ist davon nichts mehr zu sehen. Man
nimmt sich einfach nicht, jedenfaUs nicht nachhaltig, zur Kenntnis. Das ist erstaunlich,
da beide Seiten zweifeUos Wissen von Unterricht produzieren und verwalten. Und es
ist bedauerlich, denn es gibt eme Vielzahl von Hinweisen darauf, daß beide Lager nicht
in befriedigender Weise erreichen, was sie anstreben: den Unterricht in der Schule zu
verbessern. - Fairerweise sollte ich ergänzen, daß es eine Vielzahl von Varianten und
auch von vermittelnden Positionen gibt, auf eine komme ich noch zurück. Hier kommt
es mir nur darauf an, eine erste, grobe Ordnung in das Wissen zu bringen, das unter
Bezugnahme auf Unterricht in der Schule produziert und zusammengetragen wird.
3. Die Ursprünge und die „Methode"
Diese beiden gegensätzlichen Positionen habe ich nicht in der Absicht skizziert, den
didaktischen Diskurs in Deutschland als prinzipiell defizitär zu kritisieren, obwohl ich
sicherhch nicht der emzige bin, der gelegentlich denkt: difficüe est, satyram non
scribere. Aber eine Generalabrechnung wäre nicht fair, und sie wäre unhistorisch.
Denn wenn wir in die Geschichte der deutschen Didaktik zurückblicken, dann stellen
wir fest, daß es jeweils sehr vernünftige Motive waren, die zur Entwicklung dieser
beiden Richtungen geführt haben, und sind, die ihre Vertreterinnen und Vertreter
daran festhalten lassen.
a) Die „Didaktiker"
Mit guten Gründen wird immer wieder daran erinnert, daß der Begriff „Didaktik" seit
den sogenannten „Didaktikern" Wolfgang Ratke und Jan Amos Komensky
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benutzt wird. Ursprünglich gehe er auf ein Adjektiv zurück, zu dem das Substantiv
techne hinzugefügt werden müsse; Ratke hat das präzise als „Lehrkunst" übersetzt.
In KOMENSKYs „Didactica magna" finden wir auch schon das Muster, nach dem dann
aUe späteren Didaktiken aufgebaut smd:
- Am Anfang stehen Sätze über die Bestimmung des Menschen, seme Natur, wie es
bei KOMENSKY und später hnmer wieder heißt.
- Dann folgt eine Kritik der Schule seiner Zeit; mit der Hufe von öffentlicher
Erziehung werde die Jugend geradezu davon abgehalten, ihre Bestimmung zu
erlangen.
- Das wird mit dem Konzept einer besseren Schule verbunden, die als positives
GegenbUd zum Kritisieren gezeichnet wird.
- Und schheßhch folgen Regeln, gemäß denen die Kinder in dieser Schule unterrich¬
tet werden soUen, Regeln, die aus der Bibel, von den alten Autoritäten, von der
Natur (hier von den Vögeln) und von Handwerk und Technik abgeleitet werden.
Ich war sehr erstaunt, als ich feststellte, daß noch zweihundert Jahre später Adolph
Diesterweg seine Didaktik, seinen „Wegweiser zur BUdung für deutsche Lehrer"
(Diesterweg 1835), ganz ähnlich aufgebaut hat, wenn auch bei ihm die Kritik an der
Schule und das Konzept einer neuen Schule fehlen. Was mich am meisten erstaunte,
war die Tatsache, daß die Regeln, die er nun aus der Natur der Schülerinnen und
Schüler abgeleitet hat, mehr oder weniger dieselben sind wie die, die KOMENSKY
zusammengestellt hat. Blickt man schheßhch in Karl Stöckers „Neuzeitliche Un¬
terrichtsgestaltung", die zum ersten Mal 1956 erschien und seitdem immer wieder
aufgelegt wurde, so stellt man fest, daß das dieselbe alte Methode ist: sehr viel
elaborierter, auch nicht aus theologischen Grundsätzen - wie bei Komensky - oder
aus einer Theorie der Bildung - wie bei DIESTERWEG - abgeleitet, aber in der
Substanz dasselbe, diesmal legitimiert und angereichert durch eine ebenfaUs bald
jahrhundertealte Tradition, die Tradition der Reformpädagogik.
Der vernünftige Kern dieser „didaktischen" Tradition ist, wenn ich das richtig sehe,
die VorsteUung, daß Unterricht hnmer als eine praktische Aufgabe verstanden wird.
Didaktik, so verstanden, hat erfolgreiches Unterrichten als ihren Zweck. Das ist noch
nicht die ganze Didaktik, wie gesagt. Aber das ist ein integrierendes Moment mitsamt
einer FüUe von Handlungswissen, das es zu organisieren erlaubt.
b) Die „ Empiriker"
Unterricht, interpretiert als Aufgabe - das impliziert die Praxis des Lehrens und,
historisch gesehen, die Professionahsierung des Lehrberufs. In diesem Zusammen¬
hang wurden Lehrstühle für Erziehungswissenschaft bzw. Pädagogik in allen europäi¬
schen Ländern eingerichtet. Wir pflegen an dieser SteUe an die Universität HaUe und
Ernst Christian Trapp zu erinnern, einmal davon abgesehen, daß sein Nachfolger,
der klassische Phüologe Friedrich August Wolf, viel bedeutender für die Profes¬
sionahsierung des Lehrerberufs war. In Trapps „Versuch einer Pädagogüc" finden wir
eine erhellende Passage, die aUerdmgs wiederum keine Konsequenzen hatte.
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Auch Trapp steUte - wie vor ihm Komensky - Regeln für die Erziehung zusam¬
men. Aber das ist nicht aUes. Er strebt ein „richtiges und vollständiges System der
Pädagogüc" an (Trapp 1780, S. 61), um letztlich „den Kindern zu Selbstmacht über
sich" zu verhelfen (ebd., S. 59). Wenn wir nun
„die gehörige Anzahl richtig angesteUter pädagogischer Beobachtungen und zuver¬
lässiger Erfahrungen hätten: so könnten wir ein (solches) System der Pädagogüc
schreiben ...; und wenn wir das System geschrieben hätten, so könnten wir die
öffenthche Erziehung und den Schulunterricht auf einen solchen Fuß setzen, daß
nichts daran zu ändern und zu bessern übrig bliebe" (ebd., S. 61 f.).
Nicht nur das: Er fügt auch noch Bemerkungen an über die Art dieser Beobachtungen
und die Qualifikationen, die die Beobachter besitzen müssen.
Dies ist jedenfaUs die Idee emer empirischen Erziehungswissenschaft bzw. Didak¬
tik. Diese Idee nahm an die hundert Jahre später Gestalt an. Lehrervereine begannen
empirische pädagogische Forschung anzuregen und durchzuführen. In emer subtilen
Studie hat DEPAEPE (1993) diesen Prozeß Schritt für Schritt rekonstruiert. Er hat
einen sehr detaülierten Überbück über die Anfänge dessen gegeben, was wir heute die
empirische pädagogische Forschung nennen, gruppiert um die Paradigmata von Chüd-
Study, Pädologie, ExperimenteUe Pädagogik und Erziehungspsychologie. Insbesonde¬
re hat er die Entwicklung von Fragestellungen, die Methoden und den sozialen
Kontext dieser Zugänge rekonstruiert. In Deutschland ist diese Art von experimentel¬
ler Pädagogik verschwunden. Nach Depaepe ist das auf die Herrschaft der geisteswis¬
senschaftlichen Pädagogik in den 20er Jahren, auf die zunehmende Orientierung an
der Psychologie und schließlich auf die Deformation während des Dritten Reiches
zurückzuführen. Und in der deutschen DidaktUc gibt es so gut wie keine Bezugnahmen
auf diese Tradition. Von Zeit zu Zeit werden Wilhelm Lay und Ernst Meumann
als die Begründer einer empirischen Pädagogik reklamiert. Aber das geschieht eigent¬
hch nur, um Gegenpositionen aufzubauen oder sie zu widerlegen. Die heutige empiri¬
sche Unterrichtsforschung ist aus den Vereinigten Staaten (re-)importiert worden.
Es war vor aUem der zitierte Anspruch, daß man nämlich mit Hilfe von empirischer
Forschung „die öffentliche Erziehung und den Schulunterricht auf einen solchen Fuß
setzen (könne), daß nichts daran zu ändern und zu bessern übrig büebe" (TRAPP,
S. 61f.), der zur Kritik am Programm und der Praxis von „empirischer pädagogischer
Forschung" geführt hat. Obwohl Trapp wohl eher emen Prozeß der dauernden
Verbesserung im Sinn hatte als einen erreichbaren Endzustand (ebd.), gab es immer
wieder Versprechungen dieser Art in der Geschichte der Pädagogik. Wir soUten sie als
solche vielleicht nicht zu emst nehmen und deswegen auch hier nicht weiter diskutie¬
ren. Allerdings: Wenn anders das Schulwesen oder auch nur der Unterricht in ihm in
einen besseren Stand gesetzt werden soll - und „Reform" ist bis heute in aller
Pädagogen Munde -, dann bedarf es einer pünktlichen Kenntnis: nicht nur dessen, was
reformiert werden soü, sondern auch von Zusammenhängen und Abhängigkeiten, die
Prognosen und praktische Hypothesen erlauben. Wir wissen nun heute unermeßlich
viel mehr Gesichertes über Unterricht in der Schule als Trapp oder MEUMANN vor
zweihundert oder einhundert Jahren. Und das ist das Ergebnis der historischen Lei¬
stung der „Empiriker" heute und in früheren Jahren.
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Es scheint überflüssig zu sem, daran zu erinnern? Nehmen wir ein zentrales Argu¬
ment: Seit Komensky gut als oberstes Prinzip der DidaktUc, daß der Unterricht - wie
die Erziehung überhaupt - der Natur zu folgen habe. Alle anderen Prinzipien und
Regeln folgten aus diesem Prinzip. Es wird wohl kaum einen Lehrer, kaum eine
Lehrerin geben, der bzw. die nicht an irgendeiner SteUe der Ausbildung dieses Prinzip
als verbindlich zur Kenntnis zu nehmen hatte. Üblicherweise ist es ROUSSEAUS „Emi¬
le", der als Medium der Vermittlung dieses Prinzips dient - obwohl ROUSSEAUS
Kenntnis der menschhchen Natur im aUgemeinen und des Aufwachsens von Men¬
schen im besonderen durchaus beschränkt war gegenüber dem, was wir heute darüber
wissen. Mit guten Gründen hat nun Meumann nicht etwa die Klassiker der Pädagogik
selbst, sondern diejenigen kritisiert, die deren Weisheit zum Maßstab für ihr eigenes
pädagogisches Handeln machen (MEUMANN 1914, S. If.). Es gibt sie noch, und
weiterhin gehen individuelle und tradierte Erfahrungen, die in der Regel nicht explizit
reflektiert werden, in die DidaktUc als deren empirisches Fundament ein, obwohl man
es eigenthch genauer wissen könnte.
4. Ein mbsing link - die „Pädagogbche Tatsachenforschung"
Am Anfang habe ich versprochen, daß einige Beschränktheiten des didaktischen
Diskurses vermieden werden könnten, wenn man das geisteswissenschaftliche Kon¬
zept der „pädagogischen Verantwortung" für die Grundlegung der DidaktUc heranzö¬
ge. Bei diesen Problemen habe ich vornehmlich an das Nebeneinander der beiden
soeben skizzierten didaktischen Positionen gedacht, der „Didaktiker" und der „Em¬
piriker". Ich komme jetzt darauf zurück und setze gleich noch einmal neu ein. Dazu
gehe ich auf Friedrich Schleiermachers Vorlesungen über Pädagogüc aus dem
Jahre 1826 zurück, die wir gerne an den Beginn der Entwicklung einer wissenschaftli¬
chen Pädagogik stellen. Er beginnt sie mit der einfachen Frage: Wer braucht eine
Theorie der Erziehung, und was ist deren Gegenstand? Eine Technik für den Ge¬
brauch von Lehrern ist sie jedenfalls nicht. Vielmehr handele es sich um eine Theorie,
„die von dem Verhältnisse der älteren Generation zur jüngeren ausgehend sich die
Frage steUt: Was wül denn eigenthch die ältere Generation mit derjüngeren?... Auf
diese Grundlage des Verhältnisses der älteren zur jüngeren Generation, was der
einen in Beziehung auf die andere obliegt, bauen wir aUes, was in das Gebiet dieser
Theorie fäUt" (Schleiermacher 1826, S. 9).
Die Praxis von Erziehung als ganze definiert den Gegenstand der Theorie der Erzie¬
hung, und diese umfaßt das Kind und seine Natur, Erzieher, eme pädagogische Situa¬
tion, Institutionen und formale Organisationen, wie Schleiermacher das dann im
folgenden ausführt.
Ich denke nun, daß es hilfreich wäre, wenn man die Frage: Was ist der Gegenstand
der Didaktik? auf dieselbe Weise beantwortete: Der Gegenstand der Didaktik sind die
Obüegenheiten der älteren Generation gegenüber derjüngeren, und zwar imBück auf
die Tradition der relevanten Kultur. Die Praxis von Unterricht in seinem Kontext
definiert den Gegenstand der Didaktik. Nimmt man das zusammen mit dem, was ich
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anfangs über den Unterricht sagte, dann könnte man kurz definieren: „Didaktik ist die
Theorie des Unterrichts." Und in der Tat:
Erich Weniger, der akademische Lehrer von Klafki ebenso wie von Blan¬
kertz, und viele andere deutsche DidaktUcer haben „Didaktik" auf dieselbe Weise
definiert:
„Didaktik ist... die Lehre vom Lehren und Lernen, Lehre vom Unterricht. Aber
Unterricht ist mehr als nur die Wechselwirkung von Lehren und Lernen. Es sind in
ihm sehr verschiedene Faktoren in vielfach verschlungenen Zusammenhängen
enthalten. Die Didaktik unterwirft diese Gesamtheit des unterrichtlichen Gesche¬
hens ihrer Betrachtung. Wir nennen diesen strukturierten Zusammenhang des
unterrichtüchen Geschehens, in dem als in emem TeUe der Erziehungswirklichkeit
Lehre und Überlieferung an eine nachwachsende Generation vor sich geht, das
Lehrgefüge. Lehrgefüge ist also der konkrete Zusammenhang von Faktoren und
Momenten, in dem die büdende Berührung zwischen den Heranwachsenden oder
sonst irgendwie Lernenden, Aufnehmenden, sich Formenden und der Welt der
Werte, des objektiven Geistes, der GeseUschaft, der Generation der Erwachsenen
zustande kommt, und zwar gehört zum Begriff des Lehrgefüges der bewußte, dieses
Lehrgefüge gestaltende WUle" (Weniger 1952, S. 5).
Dieser „Wüle" ist nichts anderes als das Gegenstück von Flitners „pädagogischer
Verantwortung". Ich habe nämlich mit Bedacht gegenüber meinen anfänglichen Fest¬
legungen dieses Moment in den Begriff der Didaktik aufgenommen, als ich SCHLEI-
ERMACHER zitierte: seine „Obliegenheiten", Wenigers „WiUen" oder eben jene
„pädagogische Verantwortung" FLlTNERs. So versuche ich, beide Traditionen aufzu¬
nehmen:
- erstens, daß Unterricht eine praktische Aufgabe ist, daß man den Gegenstand der
Didaktik geradezu verfehlt, wenn man den Zweck der Praxis nicht konstitutiv in sie
aufnimmt; und
- zweitens, daß Unterricht eme der empirischen Erforschung zugängliche und - soll
er angemessen bewältigt werden - ihrer bedürftige Praxis ist.
Mit dieser Definition - Didaktik als Theorie des Unterrichts - dürften aUe einverstan¬
den sein. Auf dieser Basis müßte es möghch sein, das auszuarbeiten, was - letzten
Endes - die beiden besagten Gruppen anstreben: eine praktisch folgenreiche Didak¬
tik. Tatsächhch gibt es diese bereits, wir brauchen sie nicht zu erfinden. Allerdings
finden wir sie nicht hinter solchen Etiketten, die die neuesten Moden schmücken:
„offener Unterricht", „humane Schule", „freie Arbeit", handlungs- oder schülerorien¬
tierte DidaktUc usw. Und diese Didaktik hat ebenfalls eine altehrwürdige Tradition.
Wir können wiederum bis zu Trapp zurückgehen. Er hatte - wie gesagt - die
VorsteUung, daß man die Menge der vorhandenen didaktischen Regeln systematisch
ordnen und mit Hilfe von Beobachtungen empirisch überprüfen müsse. Seine und die
Bemühungen seiner Zeitgenossen, der Philanthropen, standen im Kontext einer
grundlegenden Reform des öffentlichen Schulwesens. Ich sage „ün Kontext", da
natürüch die Beobachtung von Unterricht als solche und selbst ein Corpus von
didaktischen Regeln noch nicht die Reform selbst ausmachen. - Dieser Zusammen-
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hang mit einer Reform der Schule wird noch deuthcher, wenn wir nunmehr auf Lay,
Meumann und ihre Zeitgenossen sehen. Es waren praktische Fragen und Probleme
des Unterrichts - Rechnen, Orthographie, Aufmerksamkeit, Üben -, die sie empirisch
studiert haben. Sagen wir es so: Es waren pädagogisch oder besser: didaktisch definier¬
te Gegenstände, es war, aUgemein gesprochen, Unterricht als ein paedagogicum, was
ihre Fragen und ihre leitenden Begriffe bestünmte. Unterricht als paedagogicum,
damit haben sich diese Klassiker - als Lehrer - beschäftigt, und - als Erziehungstheo¬
retiker - versuchten sie, das unter der Kategorie der „Erziehung" zu interpretieren.
Nur ein paar Hinweise dazu:
LAY war Leiter eines Lehrerseminars; MEUMANNs erster Text zur empirischen
PädagogUc wurde in der Zeitschrift „Die deutsche Schule" veröffenthcht, dem Organ
des „Deutschen Lehrervereins" (vgl. Depaepe 1993, S. 60). Seine „Vorlesungen zur
Einführung in die experimentelle Pädagogik und ihre psychologischen Grundlagen"
widmete er den Lehrerveremen in Königsberg, Frankfurt und Bremen. Das sind
Indizien. MEUMANN formulierte dementsprechend in seinem „Abriß der experimen¬
tellen Pädagogik":
Eine „objektive Instanz", die „ün Geiste reiner Wahrheitsforschung das Zweckmä¬
ßige, Wertvolle und Brauchbare in den .modernen Ideen' der Erziehungsreform"
zu beurteüen erlaubt, „haben wir in den Versuchen zur wissenschaftlichen Begrün¬
dung der pädagogischen Reformvorschläge, und diese wird um so mehr den Cha¬
rakter objektiver unparteihcher Entscheidungen tragen, als sie auf empirischer
Tatsachenforschung beruht, und mit den Mitteln exakter Forschung arbeitet: Beob¬
achtung, Experiment, Statistik u. dgl." (Meumann 1914, S. 3).
Der heute gängige Vorwurf, Meumann und seine Zeitgenossen hätten pädagogische
Probleme zu rein psychologischen umformuliert, trifft nicht. Liest man in dem Text,
aus dessen Vorwort ich zitierte, ein wenig weiter, so sieht man, daß das GegenteU der
FaU ist.
Ein Mitarbeiter MEUMANNs an dessen Hamburger „Institut für Pädologie" und für
eine kurze Zeit sein Nachfolger war Peter PETERSEN. Er hat dann das Konzept einer
„Pädagogischen Tatsachenforschung" entwickelt. Dies ist nun tatsächlich ein eigen¬
ständig pädagogisches Konzept. Es ist entstanden im Zusammenhang mit dem be¬
kannten Schulversuch, der Jena-Plan-Schule, in der PETERSEN den Ertrag der Re¬
formpädagogik, sozusagen um die Begriffe „Gruppe", „Arbeit", „Schulleben",
„Selbstbestimmung" und ähnliche herumgruppiert, zusammenzutragen und schul¬
praktisch umzusetzen versuchte. Die Verwirkhchung dieses ModeUs an der Jenaer
Universitätsschule wurde durch empirische pädagogische Forschung, eben die „Päd¬
agogische Tatsachenforschung", begleitet. Petersen hat deren Design entwickelt, es
wurde dann Schritt für Schritt verbessert, parallel zur Entwicklung und Verbreitung
seines Schulmodells.
Wie sah die „Pädagogische Tatsachenforschung" aus? Dazu gehört zunächst einmal
das, was PETERSEN die „pädagogische Situation" nannte:
Pädagogische Situation ist jener absichtsvoU gebildete und unterhaltene Lebens¬
kreis problemhaltiger... Situationen, der dazu bestunmt ist, der aUseitigen Entwick-
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hing, Formwerdung (BUdung) und Reifung der rein menschlichen Anlagen und
geistigen Kräfte von Kindern und Jugendlichen die beste Umwelthilfe zu gewäh¬
ren" (Petersen 1952, S. 109).
Der Gegenstand der Forschung sind dementsprechend „pädagogische Tatsachen",
das heißt Faktoren oder Aspekte der „pädagogischen Situation".
„Erscheinungen, Äußerungen ün Verhalten, Handlungen und Leistungen smd
durch zweierlei als pädagogisch charakterisiert:
1. sie offenbaren und machen erkennbar die Entwicklung, Formwerdung (BUdung)
und Reifung der Menschenkinder in Beziehung auf ihre rein menschlichen
Eigenschaften und geistigen Kräfte, auf ihr Wesen, und
2. sie treten auf innerhalb einer Organisation der Kinder- und Jugendwelt, die in
der Absicht gestaltet ist, jene Entwicklung, Bildung und Reifung unter der Idee
der Erziehung in bester Form und mit den besten Möglichkeiten zu unterstützen
und zu fördern" (ebd., S. 108).
Petersens zweite Frau, Else Müller-Petersen, entwickelte die Methode der
„Pädagogischen Tatsachenforschung" weiter und hat eine Vielzahl von Forschungsar¬
beiten in Jena durchgeführt und initiiert. Ich greife ganz wUUcürüch nur ein Beispiel
heraus, um daran die Idee zu Ulustrieren, die dahinter stand (ebd., S. 407).
Verteilung der Lehrer- und Schülerhilfen mit Berücksichtigung der Art
Art Lehrerhilfen Schülerhiifen
absolut % absolut %
A. Belehrungshilfen 200 28,84 600 75,16
B. Arbeitsimpulse 208 45,41 250 54,59
C. Hilfen hinsichtl. des Arbeitsmaterials 38 10,89 311 89,11
D. Hilfen hinsichtl. der Schulsftte 43 19,46 178 80,54
E. Ordnung im Gruppenraum 11 18,33 49 81,67
F. Persönliche Gefälligkeiten 12 41,38 17 58,62
512 27,00 1410 73,00
Die ZeUen- und Spaltenköpfe dieser Tabelle reflektieren Petersens didaktisches
Konzept des „Gruppenunterrichts", und die Zahlen können sinnvollerweise nur ün
Rahmen eines Verständnisses von Unterricht als pädagogische Situation interpretiert
werden, und das unmittelbar einsichtig.
Leider wurde diese Tradition der Pädagogischen Tatsachenforschung nach dem
Zweiten Weltkrieg unterbrochen. Einige Aufsätze haben Petersen und seme Frau in
den späten 40er Jahren noch veröffentlicht. Aber die Forschungsarbeit war nicht mehr
möglich, nachdem die Universitätsschule in Jena 1950 geschlossen worden war. Allen¬
faUs kann man noch die „psychologische Erforschung der pädagogischen Situation"
von Friedrich Winnefeld (1957) an der Universität HaUe erwähnen. In emem
nennenswerten Umfang begann die empirische Unterrichtsforschung jedoch erst
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Ende der 60er Jahre mit der Übernahme von KURT Lewins Studien zum SoziaUchma
und NED A. FLANDERS' Erforschung von LehrstUen (diese vermittelt wohl vor aüem
durch Frech 1971).
Schlußbemerkung
Zu Beginn der 90er Jahre gab es einige Rückbhcke auf die Forschungsarbeit, die
seitdem geleistet worden ist. In diesem Zusammenhang stellte Uwe Hameyer fest,
daß es empirisch gesichertes Wissen in emer „beträchtlichen Spannweite" gebe. Es
fehle allerdings an emer „Synthese dessen, was wir heute über Lehr- und Lernprozesse
wissen". Ihren praktischen Sinn erhielten erziehungswissenschafthche Einzelerkennt¬
nisse „erst in der pädagogischen Zusammenschau und kritischen Reflexion" (ha¬
meyer 1991, S. 24). Er spricht geradezu von der Erfordernis emer „Synchronisation
des Wissens in pädagogisch-praktischer Absicht", der „Auswertung des Wissens nach
pädagogischen Zielen" (ebd., S. 25). Das Argument hegt nun, obwohl ohne Referenz
aufPetersen, durchaus in der Tradition, die ich als Gelenkstelle zwischen den beiden
von mir charakterisierten Positionen der Didaktik bezeichnet habe.
AUerdings: Hameyer fordert eine solche Synthese, die verlorene Zusammenhänge
rekonstruieren und Bruchstücke zu einem sinnvoüen Ganzen zusammenfügen soU.
Betrachtet man dagegen die besagten Exponenten des didaktischen Diskurses in
Deutschland, so ist es schwer, einen gemeinsamen Ausgangspunkt tatsächhch aufzu¬
finden. Da ist einerseits eine Theorie der Unterrichtsplanung- aber das ist eine eigene
Praxis, die ihrer eigenen Logik folgt, sagen wir: der Logik von Arbeitsökonomie und
-effektivität. Und dann ist da andererseits eine Theorie der psychischen und sozialen
Prozesse - dies sind zwar Aspekte von Unterricht, aber gerade kerne pädagogischen
Aspekte. Bücken wir jedoch auf den Traditionsstrang zurück, für den ich die „Pädago¬
gische Tatsachenforschung" reklamiert habe, so zeigt sich, daß eine am Gelingen der
Praxis von Unterricht interessierte und auf die Stmkturen und Gesetzmäßigkeiten
derselben gerichtete, also eine empirisch vermittelte DidaktUc möghch ist, ein spezi¬
fisch pädagogischer und zugleich ein Zugang zur Wirklichkeit von Unterricht also.
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